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Ⅰ．はじめに
特別支援教育は障害のある子どもの主体的な取り組みを支援しようとするものである．障害の
ある子どもの主体性を重視することの重要性について異を唱える者はいないであろう．しかし，
そもそも，どのような姿を子どもの主体的な姿として捉えるのか，子どもの主体的な取り組みを
支援するとはどのようなことであるのかといった問題については，特別支援教育の中で十分に議
論されているとは言い難い．ともすれば，係わり手が用意した活動に取り組むことのみが，子ど
もの主体的な姿として捉えられてしまうことも少なくない．鯨岡（2006）は子どもの主体性が論
じられる際の問題点として，子どもの主体性が係わり手の評価的なフレームを通した係わり手に
とって願わしい肯定的な姿としてのみ捉えられがちであることを指摘している．その上で子ども
の主体性については「何らかの思いをもつ存在」として捉えることと同義であると述べている．
子どもの主体性が子どもの思いということと同義であるとするならば，子どもの思いをいかに活
動として発展させていくかということが，子どもの主体的な取り組みを支援する上で重要な視点
となろう．
障害の重い子どもにおいては，表出される動きが微弱・微細であるために，子どもの表出する
動きの中に子どもの主体性や能動性を捉えることが難しい場合が多く，また，表出された動き
をいかにして外界とのつながりのある活動として展開していくかが課題となりがちであることか
ら，障害の重い子どもを対象とした教育実践においては，子どもを主体とした係わり合いのあり
方についての検討がこれまでにも重ねられてきている．例えば，川住（1985）は，障害の重い子
どもとの係わり合いにおいて，子どもが注目した方向へ車椅子を移動させることによって，子ど
もの意向に沿った車椅子移動による探索行動の展開を試みている．また，松田（1988）も動き
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の乏しい重度・重複障害児の移動のあり方について実践的な検討を行なう中で，子どもに表れた
動きの中に子どもの指向性を捉え，それに沿って移動を行なうことの重要性を指摘している．こ
の他にも，子どもの表出する動きの中に子どもの主体性，能動性を捉え，それを出発点として活
動を展開していくことの重要性を示す事例はこれまでにも報告がなされている（例えば，岡澤，
2008；笹原・川住，2011など）．
こうした点について，土谷（2006）は，「主格としての子ども」を「子どもが…する」と表現
し，主格としての子どもを重視した係わり合いの視点として，「子どもの内面における能動性」と
「子どものイニシアチブ」を挙げている．子どもの内面における能動性とは，例え身体的な動きが
見られない場合であったとしても，外界の状況の変化に直面した子どもの表情の変化等から，そ
の子どもがそうした状況の変化を感じ取っていることが係わり手に感じられる時，子どもは自身
の内面において能動的に事態に向かっていると捉えるということである．また，子どものイニシ
アチブとは，子どもが表出する動きをより確かなものとし，周囲のヒトやモノに向けられた動き
となるように係わり手が受けることで，子どもとともに活動を創り上げていくことを意味してい
る．つまり，子どもの内面的な能動性や表出した動きを捉え，その上に活動を創り上げていくこ
とである．そうした子どもの能動性とイニシアチブのもとに，「子どもが…する」という子どもが
主格として取り組む活動の展開が生まれるのである．
これまでに蓄積されてきた実践研究や土谷の指摘は，「子どもが～する」ということは，決して
子どもが一人で活動に取り組めるということを意味するのではなく，子どもと係わり手との共同
活動の中に現れてくる事態として捉えることができるということを意味しているといえる．
では，子どもと係わり手が共同的に取り組む活動の中において，「子どもが～する」という子ど
もの主体としてのイニシアチブはどのように立ち現われてくるのだろうか．我々はこれまで種々
の障害のある子ども達と出会い，相互障害状況からの立ち直りをめざした教育実践を積み重ねて
きた．その中では一貫して，子どもとともに取り組むことのできる活動の展開を試みてきた．本
稿では，我々が取り組んできた障害のある子どもとの係わり合いの中から，共同活動の成立・展
開過程について検討することで，その具体的な様相を明らかにしたい．なお，検討にあたっては，
梅津（1976）による「工作的行動」と「呪術的行動」の枠組みを用いることとする．工作的行動
と呪術的行動の詳細と，そうした枠組みを用いて共同活動を整理することの意義は次に述べるこ
ととする．
Ⅱ．工作的行動と呪術的行動
我々は，自分の力で成し遂げることと，他者の力で成し遂げることを様々な比率で使い分けな
がら日常生活を送っている．梅津（1976）は，行動者Aが自身の労働および／あるいは中継ぎ過
程系によって行動の完了に至る（自全態化）場合の行動を「工作的行動」とし，行動者Aが他者
である行動者Bの労働および／あるいは中継ぎ過程系によって生じた変化によって自全態化する
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場合の行動者Aの行動を「呪術的行動」として整理している．なお，中継ぎ過程系とは，非一義
的連繋状況を一義的連繋状況へと変換する働きを担う心的過程を指す（梅津，1967）．
工作的行動は自力解決を意味するものであるが，ここで自身の労働は必要条件ではない．工作
的行動には，行動者Aが自全態に至るまでの労働と中継ぎ過程系を行動者A自らが担う場合もあ
れば（おなかがすいたので自分で食事を作って食べる），行動者Aが自全態に至るまでの労働は他
者Bが担うものの，中継ぎ過程系は行動者Aが担っている場合も含まれる（おなかがすいたけれ
ども自分は手が離せないので，他者に「作って」と依頼をし，作り方を指示することで自分の食べ
たいものを作ってもらい，それを食べる）．ここでの行動者Aの「作って」という依頼は，他者の
行動を促すという意味において呪術的であるように見える．しかし，作り方を指示して確実に自ら
が食べたいものを手に入れることができるという点において，自らが作って食物を手に入れるの
と同じ結果をもたらすものであり，工作的であるといえる．本稿では，こうした二つの工作的行動
を区別するために，行動者Aが自らの労働および自らの中継ぎ過程系を仲立ちとして自全態に至
る場合の行動を「工作的工作行動」とし，行動者Aが他者である行動者Bの労働と行動者A自ら
の中継ぎ過程系を仲立ちとして自全態に至る場合の行動者Aの行動を「呪術的工作行動」とする．
また，呪術的行動は他力解決を意味するものであるが，呪術的行動は労働の担い手が他者であ
ることによって規定されるものではなく，中継ぎの所在によって規定されている．つまり，呪術
的行動には，行動者Aが自全態に至るまでの労働と中継ぎ過程系を行動者Bが担う場合もあれば
（行動者Aの空腹を察し，行動者Bが食事を作って行動者Aに食べさせる），行動者Aが自全態に
至るまでの労働は行動者A自身が担っているものの，中継ぎ過程系は他者である行動者Bが担っ
ている場合も含まれる（おなかがすいたけれども作り方が分からないので，他者に作り方を指示
してもらいながら食事を作り，それを食べる）．前者の例としては，生後間もない乳児の場合があ
げられよう．乳児の表出を自らに対する要求であると受け止め対応するのは養育者であり，乳児
の自全態化は養育者の労働と中継ぎ過程系に委ねられているといえる．一方で，例えば，パソコ
ンである操作を実行したいがそのやり方が分からないため，パソコン操作に詳しい他者に教えて
もらい，他者の指示に従って実行することで達成すべき行動の完了に至る場合などは後者にあた
ろう．本稿では，こうした二つの呪術的行動を区別するために，行動者Aの自全態化に際し，行
動者Bの労働および中継ぎ過程系が仲立ちとなる場合を「呪術的呪術行動」とし，行動者Aの自
全態化に際し，行動者Aの労働および行動者Bの中継ぎ過程系が仲立ちとなる場合を「工作的呪
術行動」とする．
上述した工作的工作行動，呪術的工作行動，呪術的呪術行動，工作的呪術行動の関係を直交座
標上に表したものが図1である．x軸が行動を支える中継ぎ過程系の所在を，y軸が労働の所在を
示している．第一象限は自らの労働と中継ぎによって成し遂げる工作的工作行動，第二象限は他
者の労働と自らの中継ぎ過程系で成し遂げられる呪術的工作行動を示している．第三象限は呪術
的呪術行動を，第四象限は工作的呪術行動を示している．
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上述した「工作的工作行動」「呪術的工作行動」「呪術的呪術行動」「工作的呪術行動」の枠組み
を用いることで，子どもとの共同活動の様相を，活動の実行を担う労働の所在と中継ぎの所在に
よって分けて捉えることができることから，本稿では上述した枠組みを用いて，障害のある子ど
もとの共同活動の様相に迫ることとした．
Ⅲ．事例
以下では，本稿で取り上げる2事例の概要を示す．
1．事例1　マサト
（1）事例の概要
①マサトについて
マサト．13歳（20XX年当時）．男児．自閉症．
父親の仕事の都合で1歳から海外（英語圏）での生活となる．20XX年8月に日本に帰国．中学
校の特別支援学級在籍となる．
音声言語でのコミュニケーションがある程度可能であり，マサトからの発信およびマサトへの
伝達は主として音声言語によっている．他者の音声言語発信が理解できない場合には，オウム返
し的に応じることも多い．日本に帰国した20XX年8月当初は日本語，英語ともに不安定な状態で
図1．労働と中継ぎ過程系の所在からみた工作的行動と呪術的行動の関係
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あり，マサトの発話も英語と日本語が入り混じった状態だったが，次第に日本語での発信が多く
なっていった．
10歳頃からつばを吐く，両親を叩く，つねる，噛みつく，父親の部屋で排泄をするといった行
動がみられるようになり，それらの行動は次第にエスカレートしていった．また，帰国に伴う急
激な環境の変化も重なって，係わり合い開始当初には上述したような行動に加えて，服を脱ぐ，
食べ物を床に投げ捨てる，階段上から 1階へ物を落とす，部屋の中にある物を家の外に投げ捨て
るといった行動がみられていた．他者からの指示や提案（例えば，「（落とした物を）拾いなさい」
や「鼻をかんだら？」「トイレ行く？」等）に対しては「（い）や！」「やーめーて！」と言って拒
否的な反応を示すことが多く，強く指示をされたり，自分の要求が通らなかったりすると手足を
ばたつかせて大声を上げ，時に母親に掴みかかることもあった．かつては，少しの間一人で留守
番をしていることも可能であったが，日本に帰国後，両親が留守にしている少しの間に衣服を脱
ぎ捨てる，家の物を外に投げ捨てるといった行動を示すことが多くなった．学校へもなかなか行
きたがらないことから，母親がマサトから離れて外出することも難しい状況となっていた．
パズルをしたり，ポータブルゲーム機でゲームをしたりすることを好むが，多くのおもちゃを
マサトが捨てたり壊してしまったりしたことから，係わり手である笹原（以下，As）が出会った
当初は，自宅にマサトが自由に使えるおもちゃはほとんどなく，マサトは多くの時間をテレビや
DVDを見たり，ぼーっとしたりして過ごしていた．電車が非常に好きで，時に母親と一緒に地下
鉄に乗りに出かけることもあった．両親が笑顔で過ごしている時にはマサトも笑みを浮かべて過
ごしており，両親と言葉の掛け合いを楽しむ様子もみられた．しかし，両親の注意が自分に向か
なくなると大声で叫ぶ等して両親の気を引こうとする様子がみられた．
②係わり合いの概要
Asとの係わり合いは，マサトの帰国後ほどなくして開始された．係わり合いは週に1回，およ
そ3時間程度であり，Asがマサトの自宅を訪問して行なわれた（20XX年8月～20XX＋1年9月
まで，計37回）．係わり合いの場面にはもう一人の係わり手であるAtが同伴することもあった．
Asの訪問には母親の息抜きの時間を確保するという目的もあったため，Asが訪問すると母親は
外出することが多く，活動はマサト，As，Atの3人で展開することがほとんどであった．
マサトは他者からの指示や圧力に対して非常に敏感であり，例えば，床に落としたものを拾う
ように両親から言われると，「嫌！」「拾わないの！」「ノー！」等と大声をあげて強い拒否を示し
た．また，「～しますか？」といった提案やマサトの状態に対する叙述（「鼻水が出てるよ」等）
に対しても拒否を示すことが多く，Asや At に対して警戒している様子もみられた．そのため，
マサトとの係わり合いにおいては，マサトへの身体接触やマサトに対する指示や要求は控え，マ
サトの発信をつぶさに受信し，マサトが発現する行動が滞り少なく完了する（自全態化）のをた
すけることを基本方針とした．また，マサトからの拒否があった場合には即座に働きかけを控え
るようにした．
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③記録の方法
係わり合い終了後，マサトの行動の様子や活動の展開について，記述記録を作成した．係わり
合い4回目（4回目の係わり合いであることをS4と示す．以下同様）以降は，記述記録と合わせ
てビデオカメラによる記録も行なった．S4以降については，ほぼすべての係わり合いの場面が映
像記録に残されている（ただし，家以外での活動日は除く）．
（2）係わり合いの経過
以下では，マサトとの係わり合いの経過について，その概要を示す．なお，マサトとの係わり
合いにおいては，予定の相談と時刻の学習，字や絵を書く，プラレールやスロープの組み立て・
操作の 3つが主な活動として展開するようになったが，本稿ではマサトとの係わり合い開始直後
から展開した字や絵を書く活動の経過を取り上げ，検討を行なうこととする．
①共同活動（字を書く）の成立（S2～）
係わり合いの場面において，マサトは時に独り言のように言葉（主に英単語）を呟くことがあっ
た．しかし，Asにはそれをうまく聞き取ることが出来ず，Asはやりとりの糸口をつかみかねて
いた．そこで，マサトの発した言葉を確定しその意味に迫るために，S2においてAsはマサトが発
した言葉をメモ帳に書き取った．するとマサトは“書いて”とでも言うかのようにメモ帳を見なが
ら単語を発するようになり，以後，マサトが発した単語をAsが紙に書くという活動が展開し始め
た．当初，マサトは単に単語を発するだけであったが，Asが「～って書きますか？」と尋ねるう
ちに，マサト自ら「～って書く」と発信するようになっていった．また，活動にバリエーション
をつけようと考えたAsが試みに白抜き文字（図2参照）を書いてみせたところ，マサトはそれを
大変喜び，Asが白抜き文字を書くのを笑顔でじっと見守り，Asが書き終えると白抜き部分を黒
く塗った．こうして，S3以降，Asが訪問するとマサトから「マサトくんって書く」との発信がな
されるようになり，マサトが発した文字をAsが書く，Asが白抜き文字を書いた際には白抜き部
分をマサトが塗るといった活動がマサトとの係わり合いにおける主要な活動となった．また，活
動を展開する中で，マサトがAsの足の甲にそっと触れてくる等，Asに対する接近も生じるよう
になり，マサトとの間の緊張関係は次第にほぐれていった．
図2．白抜き文字
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ただし，書いてほしい文字についての発信はマサトからなされるものの，それをどのように書
くのかをマサトに尋ねてみても，マサトは「書く」と繰り返すか，Asの問いかけにオウム返し的
に応じるだけであった．マサトの意向を確かめ共有するためにやりとりをしようと試みても，マ
サトはなかなか書き始めないAsに苛立ち始めてしまうことから，“どのように書くのか”につい
ては十分なやりとりができないまま，次々とマサトの発する単語をAsが書くという単調な展開
になりがちであった．
②マサトが一人で活動に取り組み，Asの介入を拒む（S4～）
マサトが発した言葉をAsが紙に書くという活動が単調なものになりかねなかったことから，
Asは書き方を様々に変化させることでバリエーションを増やしていった．なかでもマサトはAs
が白抜き文字を書き始めると笑顔を浮かべてAsの顔を見た後，白抜き文字が出来上がっていく
様子をじっと見るというように，Asが白抜き文字を書くことを大変喜んだ．そのため，Asは白
抜き文字を書くことが多くなり，結果として画用紙には白抜き文字が一面に描かれることとなっ
た．毎回，白抜き文字を塗り始める際には笑みを浮かべながら塗っていたマサトであったが，白
抜き文字を塗る活動は次第に滞るようになっていった．そうしたマサトの様子をうけ，Asは「手
伝いますか？」と申し出たが，マサトは「やーめーて！」と大声を上げ，Asが介入するのを強く
拒んだ．また，ペンがつぶれてしまって描きにくくなっても，ペンの交換の提案に対しては拒否
をする等，マサトが取り組んでいる活動にAsが介入することは難しい状況が続いた．
③字を書く活動におけるやりとりの成立（S6～）
マサトの発信をAsが文字にするという活動が続いていたが，どのように書くのかをめぐるや
りとりはかみ合わない状態が続いていた．そこで，S6以降，字形の見本を用意したところ，マサ
トは見本を見ながら「線字」や「白抜き」と書いてほしい字体を指定して発信するようになった．
また，「マサトくん．線字」とまとめて発信することも出てきた．さらに，Asの問いかけに応じ
るかたちで，どこに書くのか（S7～）や，字を書くスピードや字の大きさ（S8～）等をめぐるや
りとりも成立するようになり，何をどのように書くのかをマサトが細かく指定することができる
ようになっていった．
また，S3において，マサトには自分で白抜き文字を書こうと挑戦する様子が見られたが，思っ
たように書けなかったためか，マサトは途中まで書いたところでそれを塗りつぶしてしまい，以
後，自分で白抜き文字を書こうとする様子は見られなくなった．そこで，いずれマサトが自分で
も白抜き文字を書くことができるよう，Asは白抜き文字を書く際には「縦，横，縦，横，斜め
…」とペンを動かす運動方向をリズミカルに口ずさみながら書くことを続けていた．そうした状
況の中，S5にはAsが「縦，横…」と言いながら白抜き文字を書いている時に一部テンポを遅ら
せて次のフレーズを言わずにいると，マサトが「縦」「斜め」と次の動きを発信する様子がみられ
るようになった．また，Asが「縦，横…」と言うのに合わせてマサトもつぶやく様子がみられる
ようになり，S21にはマサトが「縦，横…」と先行して言い，それに合わせてAsが白抜き文字を
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書くという展開も生じるようになった．
④マサトが一人で活動に取り組みながら，Asに字を書くように発信する（S8～）
S2以降，字を書く活動の合間にマサトは以前に住んでいた家の絵を描くことを続けていた．こ
の間，マサトは非常に集中しており，Asからの問いかけに応じることはあるものの，Asが隣で
別のことをしていても特に気に留めることはなく，マサトからのAsに対する発信もほとんどな
かった．しかしながら，S8以降は，家の絵を描きながらも，一方ではAsに文字を書くように単
語を発信するようになった．マサトは様々な単語をAsに発信し，それを画用紙に書くAsの様子
をちらちらと見ながら，自分は別の画用紙に家の絵を描くようになった．
⑤マサトが一人で取り組んでいた活動をAsに委ねる
白抜き文字を塗ることについては，依然としてAsの手伝いを拒む状態が続いていた．しかし，
S9 において，マサトはAsが白抜き文字の白い部分を塗ることを受け入れ，Asがマサトと一緒
に白抜き部分を塗ることが可能となった．マサトはAsに塗ってほしい文字を指示するようにな
り，以後，画用紙いっぱいに描かれた白抜き文字のうちAsに任される部分が少しずつ多くなって
いった．そして，最終的にはほとんどの文字をAsに任せるようになった．また，ペンの交換等に
関するAsからの提案もすんなりと受け入れる様子がみられるようになった（S14）．
⑥マサトが自分で白抜き文字を書く
S3 以降，マサトが自分で白抜き文字を書こうとする様子は見られていなかったが，S14 には
「く」を白抜き文字で書く様子がみられた．その後，Asが途中まで白抜き文字を書き一部を書か
ずにいると残りをマサトが書くというように，少しずつマサトが白抜き文字を書くことに加わり
始めた．そして，S22にはついに，マサトが白抜き文字で[まさよ]と書きあげた．以後，“字を書
く”活動において，マサトがAsに発信してAsが書くだけではなく，マサトが白抜き文字を書く
という展開も生じるようになった．
2．事例2　ミヅキ
（1）事例の概要
①ミヅキについて
ミヅキ．9歳（20XX年当時）．女児．
特別支援学校訪問部在籍の女児である．症例が少ない進行性の難病で，6歳の時に気管切開し，
人工呼吸器を常時装着及び酸素24時間給与している．保護者（特に母親）のきめ細やかな養育と
医療的ケアならびに訪問看護ステーションの訪問看護を利用しながら，家族とともに在宅生活を
送っている．
特別支援学校の小学部入学時より訪問教育の対象であり，週3回（1回2時間）の訪問教育が実
施されている．なお，訪問看護と訪問教育の連携により，週 3回の訪問看護，訪問教育は合同訪
問となっている．
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基本姿勢は側臥位である．自力で左右に体位を変換することができ，這って移動もできる．支
えれば短時間，座位を取ることもできる．学習中を含めて日常生活場面ではほぼ臥位で過ごして
いる．関節の可動域が狭く，手指が短い，握力が弱いなどの制限はあるが，握る，引っ張る，摘
む，持ち替える，両手を使うなど基本的な手指の操作は可能である.
②コミュニケーション
日常的な出来事に関しては音声言語をよく理解しており，係わり手の音声言語に対するYES/
Noの首振りや，腕指しや指さし，場所を示す手差し（強調を意味する）等を用いて係わり手とや
りとりを重ねることで，詳細な会話をすることもできる．発信としては表情，視線，仕草の他に
いくつかの確定した身振りがあり，写真カードや具体物を用いて発信することもできる．気管切
開をしているが，呼びかけるような発声もある．なお，本稿では「ミヅキが～と言う／～と依頼
してきた」という表現を用いているが，実際にはミヅキが音声言語を発しているわけではなく，
上述のようなやりとりをその場の状況や文脈の中で係わり手が翻訳したものである．
なお，本稿においてはミヅキおよび係わり手の発信を以下のように記載する．
“　　” …ミヅキの発信を音声言語に置き換えたもの
｛　　｝…上記のミヅキの言葉を示す具体的な身振りや仕草，表情など
「　　」…ミヅキや係わり手の音声や音声言語
③係わり合いの概要
ミヅキと担任教師である荒木（以下，Aa）との係わり合いは，20XX年4月～現在まで行なわ
れている．Aaの訪問教育時，ミヅキはAaと訪問看護師（ミヅキを主担当する訪問看護師は2名お
り，Aaの訪問日にはいずれか1名が同行している．訪問看護師を以下，Anと記す）と共に3人で
学習活動を行なう．活動場所はミヅキの自宅リビングのフロア上で，臥位のミヅキの右側にAn，
左側にAaが座る．その日の活動内容はミヅキに決めてもらっており，ミヅキは教材の写真カー
ドなどを用いて，Aa，Anが使用する教材をそれぞれ指定する．それらを使ってどのような活動
を行なうのかについては，ミヅキとのやりとりを通して確定される．例えば，AaやAnはミヅキ
が指定したブロックセットを使い，彼女のリクエストした立体を作ることを行なった．学習活動
の合間には，ミヅキが日頃，家庭で用いている玩具類を自分で操作する，Aaらが「自習」と名付
けている行動が挿入された．また，訪問時にはいつもテレビから録画番組（ほとんどクラシック
音楽関係）が流れており，録画リストの中から番組を選択するという活動も行なわれた．
なお，本稿では，ミヅキとの間に成立した活動の中から，学研のニューブロックセット（以下，
Gブロック）による活動を中心的に取り上げる．
④期間と記録の方法
本報告ではGブロックを導入した4年生6月から5年生3月末までの経過を取り上げる．この期
間を取り上げるのは，病状の急激な悪化による入退院を挟んで，ミヅキの学び方とミヅキとの共
同活動の様相が短期間のうちに大きく変化したためである．この間のAaの自宅訪問の日数は4年
笹原・荒木：障害のある子どもとの係わり合いにおける子どものイニシアチブに基づいた共同活動の様相  213
生6月～3月末までが79日，5年生4月～3月末までが132日である．なお，本稿ではGブロック
を導入した日を第1回目として，S1と示す（以下同様）．
基本資料としてはAaが毎回の活動の様子などを記述した保護者向けの連絡帳（1回A4版1～3
枚程度）と，主にミヅキの学習やコミュニケーションについて家族や訪問看護師らを対象に発行
している通信（A4版1～2枚程度，月2回程度発行）を用いた．また，毎回ではないがビデオ撮
影による記録もあわせて行なった．
（2）係わり合いの経過
以下では，Gブロックを用いた学習過程におけるミヅキの行動を，係わり手への立体作りの依
頼，係わり手の組立・分解操作の観察，自身の組立・分解操作という 3つの視点から整理し，係
わり合いの経過を示す．
①立体作りを依頼する（4年生6月～12月）
ミヅキは以前から積み木やブロック類を使って学習に取り組んでいた．ミヅキの依頼に基づい
てAnが積み木やブロックで立体を作るという活動はGブロック導入以前から成立していたこと
から，S1（4年生6月）においてAaが新たな教材としてGブロックを導入した際にも，ミヅキの
依頼に基づいてAnがブロックを組み立てるという活動は滞りなく展開した．具体的には，「わた
しは何をすればいいの？」とAnが問いかけるのに対して，ミヅキが“Anさんはこれ”｛写真カー
ドの中から使用してほしい積み木やブロック類を指す｝と使用するブロックを指定した上で，“何
か作って”{選んだブロックを腕差す}と依頼し，Anが立体を作ってミヅキに見せるという流れで
活動は展開した．立体が完成するとミヅキは “何か作って ”｛ブロックを腕差す｝と言い，Anが
作り上げた立体をすぐに壊して次のものを作ることを要求した．この時期，ミヅキ自身が作って
ほしい立体を指定するということはなかったため，AnはGブロックに添付されていた見本図（図
3）をミヅキに示して，「～を作ります」と言って立体を作ったり，簡単なオリジナル立体を作っ
てミヅキと共に分解操作をする活動を行なったりした．しかし，ミヅキの組立過程への関心は薄
く，Anがブロックで立体を作り始めると，完成の
声がかかるまでの間，ミヅキはAnに背中を向け，
Aaから提案された棒挿しや球並べなどの教材を
操作することが常であった．
その後，4年生2学期にはミヅキの危機的な状況
が続き，入退院が繰り返された．この間，Anとの
ブロックによる組立 ･分解のやりとりは継続され
たが，Aaが提案する教材を用いた活動には積極
的に手を出すことがなくなり，ミヅキはAaが教
材を操作するのを見つつ，自身は自分の玩具を容
器間で入れ替えをしていることが増えた．
図3．ブロックセットの見本図
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②係わり手の組立・分解操作の観察
4年生の2学期には入退院を繰り返していたミヅキだったが，3学期には入院することなく継続
的な在宅生活を送ることができるようになった．病状進行に伴うミヅキの体力の低下は顕著で
あったが，ミヅキは自身の状態に合わせて家庭での生活を再構築していった．
ミヅキはAnに対してはこれまで通りブロックを選択して立体作りを依頼した．以前であれば，
ミヅキはAnが行なう組立操作にはそれほど関心を示さなかったが，この時期以降，ミヅキはAn
が「～を作ります」と提示する見本図を見たり，Anが作る過程を興味深そうに眺める（S57）と
いうように，Anの操作を見たりすることが増えていった．しかし，一方で，Aaとの教材を使っ
た学習活動は一切拒否をするようになり，Aaはミヅキの玩具類をミヅキと共に容器間で入れ替
えすることならば認められるという時期が続いた．
③特定の立体の組立を依頼する，分解操作を行う（4年生3月～5年生4月）
ミヅキはブロックを使った立体の制作をAnに依頼するものの，何を作るのかはAnに任されて
いた．しかし，S70（4年生3月6日）以降，ミヅキは作ってほしい立体を自ら指定するようになっ
た．この日，ミヅキは“これを使ったのを作って”{Gブロックのケースの蓋を腕差す}と言った．G
ブロックのケースの蓋を使った立体は風車だけであったため，Anが見本図を示して「これ？（風
車）」と確認すると，ミヅキも “これ！ ”｛見本図上の風車の絵をトンとする｝と応じた．このよ
うに，この日は見本図を使った会話を挟み込みながら，立体の組立と分解を5回繰り返した．“こ
れを使って”，“お人形もここに”｛ピースを差し出す｝と言う等，ミヅキが自ら操作に加わろうと
することもあった．この日以降，ミヅキはAnに風車を作るように繰り返し依頼し，1回の学習時
間中に 11回制作したこともあった．ミヅキはその後，Aaにも風車作りを依頼するようになった
（S74）．ミヅキはAnとAaそれぞれにGブロックや他のブロック類を振り分けて，見本図から自
分が選んだ立体の組立を託すようになり，左右の側臥位姿勢を忙しく変換させながら，それぞれ
の組立の様子を観察した．その後，5年生9月になると見本図上で風車の隣に掲載されている電車
を作ってほしいという依頼が増え，その後，ロボット，トレーラー，船と見本図を見て依頼する
立体が増えていった．
見本図で立体を指定するようになったこととほぼ同時に，ミヅキ
はブロックで作られた立体の分解にも取り組むようになった．ミヅ
キが完全に独力でブロックを分解することは難しいことから，Aa
はピースの結合部分を緩めたり，立体の方向を調整したりすること
で，ミヅキの分解操作をたすけるようにした（以下，記述は省くが，
ミヅキが操作を行なう際には同様の働きかけが行なわれている）．
この時期の記録には，「壊す活動も積極的になりました」（S77），
「（分解操作が）難しそうかなと手を貸すと，“手伝いはいらない”と，
こちらの手を振り払ってきます」（S80），「立体を壊すことには意欲 図4．見本図を指すミヅキ
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的で，以前よりよく手を動かすようになったなと思います」（S81）というように，立体の分解操
作に取り組むミヅキの姿に関する記述が多く見られている．ミヅキは繰り返し分解に取り組む中
で，分解操作を上手に行なうようになっていった．
④係わり手の組立・分解操作を見る－なぞり直す－自ら組み立てる（5年生4月後半～10月）
ミヅキがブロックで作ってほしい立体を自ら指定するようになり，またその組立過程をよく見
るようになっていったことから，Aaはミヅキがピースや組立の過程により関心を向けることが
できるような係わりを試みることとした．例えば，風車を作る時に，「次はこれを付けます」と
ピースを一つ一つ掲げて示し，ピースを填め込む操作を音声言語化しつつ組立を行なうようにし
た．そうしたAaの様子を興味深そうに見ていたミヅキは，Aaの組み立て操作直後にAaと同じ操
作を行なうことで，Aaの行動をなぞり直す行動を起こすようになった（S88，S89，S90，S94）．
Aaが1つ目のピースを土台に挿し入れると，ミヅキがそれを抜いて自分でも入れてみようとする
のである．そしてそれを何度か繰り返してから“次を作って”｛顔を上げてピースを差す｝と言い，
Aaが2つ目のピースを構成すると，ミヅキはそれを分解してまた組み立て直すことを何度か繰り
返した．こうしてAaが作る→ミヅキが分解・組立を数回行なう（分解だけで，組立はAaに委ね
ることもある）→ピースを一つ増やしてAaが作る→ミヅキが分解・組立を行なう…という展開
が生じるようになった．なお，組み立てを次に進めるのか，分解するかについては，Aaの「ここ
に（ピース）付けます」という操作の説明に対するミヅキの応諾の身振り，あるいはAaからの
「壊すの？」「次を付ける？」という問いとそれに対するミヅキの応諾というようなやりとりを繰
り返すことで相互に了解し合った．また，操作にあたって，Aaはミヅキの意図を推察し，ミヅキ
自身の動きを損なわないようにより細かな対応に神経を集中させることで，ミヅキの分解や組み
立て操作を支えた．
⑤一部，組立に取り組む
その後，次第にミヅキはAaが立体を作る過程にも加わり始めた．例えば，Aaが風車の羽根の
部分を作りかけると，ミヅキは羽根を構成するピースを持ち，“これはあそこにつけるね”{ピース
を持って，作りかけの立体に向けて手を伸ばす}と言う等，組立の順番だけではなく，風車を構成
するピースとそのピースの位置にも興味を向けるようになっていった（S97）．こうしたミヅキの
様子を受け，立体の構成に関するミヅキの認識を深めたいと考えたAaは，ピースから全体を構成
するのではなく，ピースを組み合わせてパーツを構成し，パーツを組み合わせて全体を構成する
という組み立て方に変更することとした（図5参照）．例えば，風車を6つのパーツ（土台，2階
パーツ等）に分けてネーミングし，「これで土台を作ります」と組み立てるパーツごとに使用する
ピースを提示して作業を進めるようにし（S100），さらに組立過程を写真カードでも提示するよ
うにした（S100）．ミヅキはこの組み立て方にも関心を示して，Aaの説明をじっと聞いたり，操
作の様子を見たりした後に，ピース群の中から次に使用するピースを取り出して，Aaに渡そうと
するといった行動も示すようになった（S108）．また，S110 においては，各パーツをそれぞれ分
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解して，再度，組み立て直すことを繰り返しAaに要請した後，Aaが組み立てを行なっている際
に，次に必要となるピースを自分で選んでパーツに組み込もうとする様子を示した．さらに，風
車においては，Aaがピースを一つずつ示し，それが填め込まれる位置や組み込む方向についてミ
ヅキに尋ねたところ，首振り“違う”と頷き“それでいい”によって応答することで，見本図と同じ
風車を作り上げることができるようになった（S112）．その後には，提示されたピース群をミヅ
キが並べてパーツを構成しようとする行動も見られるようになった（S114，S117，S119）．この
ように，係わり手の操作を観察し，またそれを自らなぞり直す行動を繰り返すこと通して，ミヅ
キの立体の組立の過程（順番）やピースの位置等への理解は深まっていった．
5年生10月には新たに2セットのGブロックを教材に加えたことにより，制作可能な立体が増
図5．立体の組み立て方
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図6．ブロックを組み立てるミヅキ
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えることとなった．ミヅキはAaが説明しながら組み立てる様子を見たり，Aaが作ったものを分
解したり，Aaと同じように作ったりするといったことを繰り返しながら，少しずつ構成するピー
スの数を増やしていくことで，風車以外の立体についても組立を進めることができるようになっ
た（電車S155，S156，S157コーヒーカップS182）．また，“次はこれ”，“あれも使うよね”と使用
するピースを腕さして自ら選んだりすることもしばしば生じるようになった．
⑥指し手となって，組立に取り組む（5年生1月～3月）
5年生1月になると，ミヅキは組立の順番を細かく指定するようになった．Aaはミヅキがピー
ス，パーツ，全体の関係性により関心を持つようにと考えて，電車，コーヒーカップの 2種類の
立体について，ピースの提示の仕方を変更した（S188）．つまり組み立て過程に添ってパーツご
とのピース群を提示していくのではなく，すべてのパーツのピース群を，一度に提示するように
してみた．例えばコーヒーカップでは4パーツについて「土台パーツは長いのが3つと，中くらい
に長いのが3つと，小さいのが1つ．ギアパーツは6つ．ハンドルパーツが4つ，お人形パーツも
4つ」と，それぞれのパーツごとにピースの個数を数えながら並べた．さらに，これらを容器に
分け入れて，パーツごとのピースのまとまりを明確にした．このような変更によって，ミヅキは
パーツごとのピース群を指して，Aaに組立の順番を示すことができるようになった．“これから
使うね”{土台ピース群を指す}と組立の順番を示したり（S188），Aaの作り方に対して別の手順を
指示したりするようになり（S189，S194，S196），その順番の指定も細かくなっていった（S190，
S206）．またAnの組立の手順を観察し，翌日のAaとの活動の中でAnが組み立てていた順番通り
に指示をすることでAnの組み立て方を再現することもあった（S197）．さらには，いつも通りの
手順でコーヒーカップを作ろうとするAaに対し“違う”｛首を振る｝と言い，別な位置や方向を
指定することで，オリジナルの立体を作るといったことも生じるようになった（S202）．
⑦自身が組立操作に取り組む（5年生2月後半～3月）
パーツごとに提示されたピース群を指し示すことで，ミヅキがAaに組立の順番を伝えられる
ようになると，ミヅキ自身が組立操作を行なおうとすることも増えて，見本通りに組み立てるこ
ともできるようになった．例えば，ピース同士の凹凸を意識して，ピースの方向を考えて組み合
わせようとすることがみられるようになったり（S199），凹凸のはめ込みを意識してパーツを本
体の正しい位置に設置したりする様子が見られるようになった（車輪を車体に取り付ける S198，
ギアを土台にはめ込む S203，S205，S206）．ことに，コーヒーカップの土台パーツの 5つのピー
スは，ほぼ正確な位置に並べようとするようになっていった（S207）．
Ⅳ．呪術と工作の関係から見た係わり合いの諸相
以下では，それぞれの事例の展開について，多少煩雑ではあるが，呪術と工作の観点から捉え
直し検討を行なう．
福井大学教育・人文社会系部門紀要（教育科学），1，2016218
（1）マサトの場合
マサトとの係わり合いは，マサトがつぶやいた単語をAsが紙に書くことから始まった．当初
は，マサトからの「○○」もしくは「○○って書く」という発信を受けてAsが書くという形で
活動が展開していたが，どのように書くのかは働き手であるAsに任されており，この時期の“字
を書く”活動は，マサトの呪術的呪術行動として展開していた（Asの工作的工作行動によるマサ
トの呪術的呪術行動の成立）．その後，Asからの提案に基づいて書き方のバリエーションが豊か
になり，“何をどのように書くのか ”をめぐるやりとりが細やかに成立するようになるのに従い，
マサトが指し手となってAsを動かし，Asがマサトの意向を実現する働き手となって書くという
形態に活動は変化していった（マサトの呪術的工作行動とAsの工作的呪術行動としての活動展
開）．さらに，白抜き文字を書く際にAsが発していた「縦，横…」という音声言語発信に重ねて
マサト自身も発信を行なうようになった．その後，マサキの音声言語発信を先行させることで，
マサトの発信に応じてAsがペンを動かし白抜き文字を書くということが可能となり（やりとり
を通したマサトの中継ぎ過程系の高次化），そうした経過を経て，マサト自身が白抜き文字を書
くという展開に至った（マサトの工作的工作行動の成立）．こうした係わり合いの経過を図7に示
す．マサトとの“字を書く”活動は，主として呪術的呪術行動から呪術的工作行動，そして工作的
工作行動へ至る流れとして捉えることが出来る．生活体が文字を書く際には，ペンを動かす運動
方向についての自己発信・受信が中継ぎ過程系において行なわれていると考えられることから，
マサトの白抜き文字を書くといった行動からは，Asに向けて発信していた「縦，横…」といった
音声言語発信がマサト自身の中継ぎ過程系の中に組み込まれ，自己発信・受信されることで工作
図7．呪術と工作の関係から見た“字を書く”活動の展開
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的工作行動の実現に至ったことが推察される．
一方，係わり合い当初から，マサトは他者からの指示や提案に対して拒否を示すことが多く，
“白抜き文字を塗る”活動についてもマサトは自分一人で展開し，例えそれが停滞している状況で
あってもAsの介入を拒んだ（マサトの工作的工作行動としての展開）．しかし，字を書く活動の
進展に伴い，マサトが工作的に取り組んでいた白抜き文字を塗ることについても一部をAsに委
ねるようになり（マサトの呪術的工作行動とAsの工作的呪術行動としての展開），最終的にはほ
とんどの文字をAsに委ねるようになった（Asの工作的工作行動によるマサトの呪術的呪術行動
の成立）．こうした経過を図8に示す．マサト自身が行なっていた行動をAsに委ねるという展開
は，工作的工作行動から工作的呪術行動，そして呪術的呪術行動への流れとして捉えることが出
来る．
図8．呪術と工作の関係から見た“白抜き文字を塗る”活動の展開
白抜き文字を塗ることをAsにほぼ委ねる     
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工作的工作行動 工作的呪術行動 
呪術的工作行動 呪術的呪術行動 
（2）ミヅキの場合
Gブロックを仲立ちとした学習活動は，ミヅキからの“作って”｛Gブロックを指す｝という依
頼を受けて，係わり手が任意の立体を作ることから始まった（ミヅキの呪術的呪術行動とAaの工
作的工作行動による活動の展開）．やがてミヅキは見本図で立体を指定することで，“何を作って
ほしいか”について伝えられるようになった（ミヅキの呪術的工作行動とAaの工作的呪術行動に
よる活動の展開）．同時にミヅキはAaの組立操作を見るようになり，立体の分解操作にも取り組
むようになった（ミヅキの工作的工作行動の成立）．ミヅキが操作過程への関心を持つようになっ
たことを受けて，Aaはピースの種類や数，組立過程，ピースやパーツの位置などについて，自
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身の中継ぎ過程系を言語化し，より詳細な働きかけをするようになった．するとミヅキは係わり
手の行動を真似て自らなぞり直す行動を起こすようになり（ミヅキの工作的呪術行動とそれを支
えるAaの呪術的工作行動による活動の展開），それに伴いミヅキ自身の分かることは増えていっ
た．“次はこのピースだね ”｛係わり手にピースを選んで渡す｝と必要となるピースをAaに渡す
といったことも生じるようになり（ミヅキの呪術的工作行動とAaの工作的呪術行動による活動
の展開），さらに，ミヅキ自らが組立操作の一部を行おうとする行動に繋がっていった（ミヅキの
工作的工作行動へ）．また，ミヅキはAaの操作をなぞり直すという自身の労働を通して係わり手
の中継ぎ過程系を取り込み，指し手となって係わり手に指示をすることで立体の組立・分解を行
うようになった（中継ぎ過程系の高次化と呪術的工作行動の発展）．ここで，ミヅキが係わり手の
組立手順を忠実に再現して係わり手に指し示すことは，Aaの行動のなぞり直しではなく，ミヅキ
自身の中継ぎ過程系を仲立ちとした他者の労働による自全態化（Aaの工作的呪術行動によるミ
ヅキの呪術的工作的行動の成立）であると捉えることができる．その後には，ミヅキが独自の組
立の順番を示したり，オリジナルな立体を作り上げたりするといった展開も生まれた．ここでも
ミヅキには組立操作の一部を行おうとする行動が見られるようになった（呪術的工作行動から工
作的工作行動へ）．操作の内容は大まかな位置にピースを置く，並べるといったことから，ピース
同士の凹凸関係を考えてはめ込もうとする，正確な位置に置こうとするなど，詳細化されていっ
た．
他者の操作を見る・説明を聞く－他者の操作をなぞる－ピースを選ぶ／他者の組立を指示する
－自ら組立操作を行うという行動は続けて起きており，呪術的工作的行動から工作的呪術行動を
図9．呪術と工作の関係から見た立体の認識活動の展開
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経て，中継ぎ過程系の高次化が生じ，呪術的工作行動の発展，さらには工作的工作行動の実現に
到ったものと考えられる．この様相を図9に示す．
Ⅴ．考察
1．呪術的呪術行動から工作的工作行動への展開の意味
本稿で取り上げたマサトおよびミヅキとの係わり合いは，いずれも呪術的呪術行動から呪術的
工作行動，そして工作的工作行動への流れとしてその展開をとらえることができる．いずれの事
例においても活動は子どもの呪術的呪術行動として展開し始めた．マサトとの係わり合いにおい
ては，「○○」もしくは「○○って書く」といった音声言語発信が，ミヅキとの係わり合いにおい
ては，指差しによる「何か作って」という発信が共同活動成立の起点となっている．その後の呪
術的行動から呪術的工作行動への移行過程においては，いずれの事例においても，子どもの呪術
的呪術行動をベースとして展開する活動をさらに発展させるようなやりとりが，当初は係わり手
からの提案として積み重ねられ，次第に子どもからの発信として発現するようになった過程がみ
てとれる．マサトとの係わり合いにおいては，どのような字体で書くのか，どこに書くのか，書
く文字の大きさやスピードといったことをめぐるやりとりは，当初係わり手であるAsから提案
されていた．それが次第にマサト自身に取り込まれ，「ここ，白抜きでマサトって書く」とマサ
トが発信するようになった．そして，Asが発していた「縦，横…」といった音声言語発信をマサ
ト自身もつぶやくようになる，さらにはマサトの「縦，横…」という音声言語発信が先行してAs
がそれに合わせてペンを動かすという過程を経て，マサトが自分で白抜き文字を書くといった行
動が実現した．こうした経過からは，係わり手に向けられていたマサトの発信がマサトの中継ぎ
過程系の中に組み込まれ，自己発信・受信されることで，自分で白抜き文字を書くという工作的
工作行動の実現に至ったことが推察される．
つまり，呪術的工作行動から工作的工作行動への展開とは，呪術的工作行動を豊かに展開しよ
うとする中で交わされる係わり手とのやりとりが子ども自身の内に取り込まれ，子ども自身の中
継ぎ過程系において自己発信・受信されるようになる過程であり，呪術的工作行動の展開は，子
どもの工作的工作行動の発現基盤となるものであるといえよう．
同様に，ミヅキとの係わり合いにおいても，当初はAaからミヅキに対する説明として示され
ていたピースの種類や填める位置をめぐるやりとりが，次第にミヅキからの指示として発信され
るようになる過程を経て，ミヅキ自身の労働によるブロックの組み立てが実現している．ただし，
ミヅキとの係わり合いにおいては，呪術的工作行動として活動が展開する中で，ミヅキがAaを真
似てブロックの組み立てに取り組むという工作的呪術行動への移行がみられている．こうした工
作的呪術行動の発現は，活動を展開する中で生じたミヅキの“同じようにやってみたい”という思
いの現れとして捉えることができる．そしてミヅキはAaと同様の操作を繰り返すことによって，
Aaの中継ぎ過程をなぞり，確かめていたものと考えられる．つまり，呪術的工作行動から工作的
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呪術行動への移行は，係わり手の中継ぎ過程系を自身の操作を通して確かめる過程として位置づ
けることができよう．
このように，子どもの呪術的呪術行動をベースとした呪術的工作行動の展開は，やりとりとし
て現われる係わり手の中継ぎ過程系を子どもが自身の内に取り込んでいく過程であり，呪術的工
作行動の繰り返しや工作的呪術行動への移行は，自身の内に取り込みつつある中継ぎ過程系を子
どもがより確かなものにしようとする過程として捉えることができる．そうした繰り返しによっ
て子ども自身の内に根づいた中継ぎ過程系が，子ども自身の労働による工作的工作行動の実現を
支えるものと考えられる．つまり，子どもの工作的工作行動の実現にあたっては，その中継ぎ過
程系の確立を支えるようなやりとりが不可欠であるといえるだろう．
2．他者による代替操作を通した学習としての工作的呪術行動
ミヅキは病気の特性上，運動の制約が大きいことから，ミヅキが一人で完遂できること，工作
的工作行動は大きく制限されている．また，進行性の病気であることから，現在発現可能な工作
的工作行動についても，今後はその自全態化が難しくなっていく可能性が極めて高い．実際，Aa
との係わり合いにおいても，病状の変化に伴ってミヅキはかつて取り組んでいた自身の教材操作
を伴う学習活動を拒否するようになり，ブロックを使った呪術的呪術行動を盛んに展開するよう
になっていった．こうした展開は，一見するとミヅキの主体的な取り組みの減退として捉えられ
がちである．
しかし，これまで述べてきたような経過を経て，ミヅキの呪術的呪術行動は，ミヅキ自身が指
し手となってAaに活動の展開を細やかに指示しそれを係わり手が実現するという呪術的工作行
動として展開するようになった．係わり手に細やかに指示を出すミヅキの行動は，自身が工作的
工作行動を展開するのと同じような中継ぎ過程系活動がミヅキ自身の中に生じていることを示唆
しているといえよう．
肢体不自由や重篤な病気などによって子どもに大きな運動制限がある場合，子どもが自在に教
材や玩具等を操作する工作的工作行動の発現や展開には制約がある．そうした中，ミヅキの事例
は，直接的に本人の工作的工作行動の成立を目指さなくとも，子どもの呪術的呪術行動をベース
とした呪術的工作行動を展開することで，子どもは自分の操作を他者に代替させながら学んでい
くことができるということ示している．こうした視点は，ことに重い障害を有する子どもとの係
わり合いにおいて，極めて重要な意味をもつものであると考える．
3．他者との関係構築としての工作的呪術行動
マサトとの間に展開した字を書く活動において，活動の実働部分である“字を書くこと”そのも
のは係わり手であるAsが担っていることがほとんどであった．また，活動の展開を支えるやり
とりも当初は係わり手からの提案として積み重ねられており，活動においては係わり手の中継ぎ
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が優勢となっていたといえる．一般に，子どもの主体的な取り組みといった場合には，子ども自
身が活動の実働を担うことを意味している場合が多いことから，マサトとの係わり合いにおいて
は，一見するとマサト自身は活動に取り組んでいないかのように見えるかもしれない．ことに，
マサトは自分自身で字を書くことが可能であることから，Asに字を書くことを繰り返し依頼す
るマサトの姿は，自分ができることを他者に指示してやらせている，“甘え”の姿として捉えられ
ることもあろう．
しかし，子どもの呪術的呪術行動や呪術的工作行動の展開を支えるということは，係わり手が
子どもの手足となって子どもの行動の自全態化を支えるということに他ならない．そのことはす
なわち，子どもにしてみれば，自身の発信が受け止められ，認められるということを意味してい
るといえる．したがって，呪術的呪術行動および呪術的工作行動を豊かに展開することは，子ど
もの発信を丁寧に受け止めることを通して，子どもとの関係を創り上げていくことであるといえ
よう．実際，マサトとの係わり合いにおいては，マサトの呪術的呪術行動をベースとした呪術的
工作行動を展開していく中で，係わり合い当初に生じていた緊張関係はほぐれ，Asに対する身体
的な接近が生じたり，Asからの提案に応じたりする様子が見られるようになった．
一方，運動上の制約が大きく，他者の力を抜きに日常生活を送ることが極めて難しいミヅキに
おいても，他者が自分の発信を受け止めてくれるかどうか，他者が自分の手足となって動いて
くれるかどうかは，極めて重要な問題である．ミヅキの呪術的呪術行動および呪術的工作行動と
してのブロック操作活動は，ブロックの組み立てに関する認識を深める学習活動であるのと同時
に，自身の発信を受け止め，自分の手足となって対応するAaやAnとの関係や，他者に受け止め
られる存在としての自己を繰り返し確かめる意味合いをも有していたといえるだろう．
4．工作的工作行動から呪術的呪術行動への展開の意味
マサトとの係わり合いにおいては，“字を書く”活動をめぐって呪術的呪術行動から工作的工作
行動に至る過程が見出されたが，一方，“白抜き文字を塗る”活動の展開過程においては，工作的
工作行動から呪術的呪術行動への移行という展開もみられた．工作的工作行動から呪術的呪術行
動への移行は他者に自身の行動や活動を委ねるということを意味しているが，こうした事態はど
のようにして生じたのであろうか．
マサトとの係わり合いにおいて，マサトは当初，他者からの指示や提案，自身が取り組んでい
る活動を他者に委ねることに対して拒否的な反応を示すことがほとんどであった．しかし，“字を
書く ”活動がマサトのイニシアチブのもとに，マサトの呪術的工作行動として展開する中で，白
抜き文字を塗るという活動をAsに委ねるというように，マサトが工作的工作行動として取り組
んでいた活動も呪術的な関係の中で展開することが可能となった．マサトの工作的工作行動から
呪術的呪術行動への移行にあたっては，呪術的工作行動がさしはさまれており，こうした経過か
らは，工作的工作行動から呪術的呪術行動への中継ぎとして呪術的工作行動が位置づいているこ
福井大学教育・人文社会系部門紀要（教育科学），1，2016224
とが示唆される．つまり，自身が取り組んでいた活動をそのままAsに委ねるのではなく，呪術
的工作行動として展開することを通して，マサトは自身が直接に労働を担わなくとも，自身のイ
ニシアチブのもとに活動が展開できることを確かめていたことが推察される．そのことはすなわ
ち，Asが信頼に足る人物であるかどうかを確かめるということであったといえよう．そうした過
程を経て，マサトは呪術的呪術行動として自身の活動をAsに委ねることが可能になったものと
推察される．
また，マサトが白抜き文字を塗ることをAsに委ねるようになる以前から，字を書く活動におい
てはAsとの間に呪術的な関係が成立しており，そうした関係が白抜き文字を塗る活動における
呪術的な関係の成立を下支えしていたとも考えられる．
なお，この間，マサトは一人で家の絵を描くのと並行して，Asに次々と字を書くように発信す
ることで，自身の工作的工作行動と呪術的呪術行動を同時に発現する様子を示している．こうし
たマサトの行動は工作的工作行動の展開を維持しながらも，一方では，他の活動においてAsと
の間に呪術的な関係を維持しようとしていたものと捉えることができる．家を描く活動そのもの
をAsに委ねるといった展開は生じなかったものの，マサトが工作的に取り組んでいた活動をAs
に委ねるようになる過程において，工作的工作行動と呪術的呪術行動の同時並行的な発現がみら
れたことは，工作的工作行動から呪術的工作行動への移行過程における一つの特徴として位置づ
けられよう．なお，本稿では取り上げていないが，ミヅキの場合にも，玩具を容器間で移し替え
るという工作的工作行動と，係わり手に積み木の連結と分解を続けさせるという呪術的呪術行動
が，同時並行的に発現することが見られた．こうした行動はミヅキの体調が厳しい状況で生じる
ことが多いことを考えると，ミヅキにおける工作的工作行動と呪術的呪術行動の同時並行的な発
現は他者との繋がりを確かめつつ自身の存在を確認するための精一杯の行動であったのではない
かと考えられる．
Ⅵ．今後の課題
本稿では，障害のある子どもとの共同活動の様相について子どもの行動経過に主な焦点を当て
て検討を行なったが，本来，子どもの呪術的呪術行動は係わり手の工作的工作行動によってその
実現が支えられており，子どもの呪術的工作行動は係わり手の工作的呪術行動によって自全態化
するものである．また，子どもの工作的呪術行動は係わり手の呪術的工作行動によって支えられ
るものである．このように，子どもの行動は，共に活動に取り組む係わり手の行動との関係の中
で展開するものであり，実際の係わり合いにおいては，子どもと係わり手の呪術と工作が瞬時に
入れ替わりながら活動は展開しているといえる．
しかし，本稿では，紙面の都合上，共に活動に向かう係わり手の行動を取り上げて検討するこ
と，ならびに両者の関係を相互に関係付けながら検討することはできなかった．したがって，今
後は，子どもの主体的な行動と共同活動の展開を支える係わり手の行動展開と両者の関係に焦点
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を当てた詳細な検討を行なう必要があろう．それにより，子どもの主体的な活動としての共同活
動の展開を支える係わり手のあり方がさらに明らかになるものと考えられる．
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